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Resumo

A literatura tem revelado que as atuais exigências 
sociais e acadêmicas têm produzido nos alunos um 
comportamento ansioso frente à escrita. O presente 
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estudo, de abordagem sociocognitiva, identificou a presença e variação da ansiedade reportada frente 
à produção textual ao longo do processo de tomadas de medidas e avaliou a relação da ansiedade 
reportada diante da produção textual com variáveis motivacionais (autoeficácia, autorregulação da 
aprendizagem e desempenho global da produção escrita). Trata-se de um estudo com medidas 
repetidas. Participaram 693 alunos (M=9,13; DP=0,16) do ensino básico, da região Norte de Portugal, 
com idade entre 8 e 12 anos. Para a coleta de dados foram utilizados questionários de autorrelato. A 
análise dos dados revelou diferenças estatísticamente significativas na ansiedade reportada frente à 
escrita na autoeficácia e na autorregulação da aprendizagem ao longo do ano escolar. A ansiedade 
diante da escrita revelou correlação positiva e estatisticamente significativa com a autoeficácia 
percebida. As demais variáveis apresentaram correlações negativas e estatisticamente significativas 
com a ansiedade frente à escrita. 

Palavras-chave: Ansiedade. Autoeficácia na escrita. Autorregulação na escrita. Escrita. Rendimento 
escolar.

Abstract

The literature has revealed that current social and academic demands cause writing anxiety in students. 
The present study, based on a sociocognitive approach, identified the presence and variation of reported 
anxiety in textual production during the measurement process, and evaluated the relationship between 
reported anxiety with textual production and motivational variables (self-efficacy, self-regulated learning, 
and overall performance of written production). This is a study with repeated measures. A total of 693 
elementary students (M=9.13, SD=0.16) from the northern region of Portugal participated in the study. The 
age of participants ranged from 8 to 12 years. Self-report questionnaires were used for data collection. Data 
analysis revealed statistically significant differences in reported anxiety in relation to writing for the variables 
self-efficacy and self-regulated learning throughout the school year. Writing anxiety revealed a positive and 
statistically significant correlation with perceived self-efficacy. The other variables presented negative and 
statistically significant correlations with writing anxiety.

Keywords: Anxiety. Self-efficacy in writing. Self-regulation in writing. Writing. School performance.

Introdução

As pressões sociais e acadêmicas voltadas 
para o incremento da produção textual têm 
chamado a atenção da comunidade científica. 
Segundo MacArthur, Graham e Fitzgerald (2006), 
a escrita é uma das ferramentas mais poderosas 
da humanidade. Contudo, ela é percebida, 
também, como uma “complexa e difícil tarefa” 
(Harris et al., 2011, p.187). As exigências para que 
os alunos apresentem bons resultados em suas 
produções textuais e nos exames – tanto em 
avaliações nacionais quanto internacionais, a 
exemplo do Programa Internacional de Avaliação 
de Estudantes (Relatórios PISA) –, têm levado os 

alunos a apresentarem certo comportamento 
ansioso (Mello, 2017). 

Dada a sua complexidade e o baixo desem-
penho dos alunos, a pesquisa empírica sobre a 
escrita tem sido centrada na investigação de 
tópicos, tais como apreensão, preocupação, 
tensão e medo frente à escrita. Daly e Miller 
(1975), desde a década de setenta, assinalam 
que a apreensão (apprehension), a preocupação, 
a tensão e o medo foram caracterizados como 
comportamentos ansiosos apresentados por 
alunos de cursos de escrita.

Ressalta-se que a elaboração deste artigo 
foi guiada pela teoria social cognitiva com 
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ancoragem no guarda-chuva autorregulatório 
da aprendizagem. Nesse contexto, Castelló, Faz 
e López (2010) afirmam que a escrita, pautada 
numa perspectiva sociocognitiva, é enfocada 
pela regulação socialmente compartilhada. Mello 
(2017) ressalta, ainda, que vários pesquisadores 
assinalam que estratégias e processos de regu-
lação devem estar presentes no momento da 
elaboração de atividades acadêmicas (Rosário; 
Núñez; González-Pienda, 2007; Castelló, 2009; 
Limpo; Alves; Fidalgo, 2014). 

Contudo, quando se analisam os dife-
rentes momentos do processo de ensino e 
aprendizagem da língua escrita, mesmo que 
tomados em perspectivas diversas, os resul-
tados de desempenho na escrita mostram-se 
incompatíveis com as necessidades socialmente 
impostas. Na perspectiva de atender a essas 
necessidades, aumentaram-se as exigências 
de competência e, talvez, de resultado, desen-
cadeando receios frente à produção textual, 
como fruto da pressão da comunidade educativa, 
composta por escola, professores, pais, governo 
e sociedade em geral.

Investigadores como Harris, Graham 
e Mason (2003), assim como Zimmerman e 
Risemberg (1997), acompanhados por Castelló, 
Faz e López (2010) destacam que a escrita é um 
processo “social e cognitivo” em que se faz uso 
de múltiplos métodos para manter experiências 
tanto afetivas quanto emocionais. 

Salienta-se que na produção textual é 
necessária, além da geração de ideias, a recupe-
ração de informações. A escrita pode ser encarada, 
portanto, como um “processo complexo que 
implica a recuperação de informação da memória 
a longo prazo e sua manutenção na memória de 
trabalho, ao mesmo tempo em que se planifica, 
geram e revisam ideias” (García et al., 2009a, p.32).

García et al.  (2009a) explicitam que 
os alunos com problemas atencionais, com 

dificuldades de aprendizagem e com baixo 
rendimento, cometem erros na escrita (e.g., 
erros sintáticos e de concordância, uso de frases 
com estruturas simples), além de utilizarem 
vocabulário limitado. Nessa direção, redatores 
novatos ou que apresentem dificuldades es-
crevem estórias simples e curtas, omitindo com-
ponentes fundamentais significativos e revelando 
uma escassa coerência textual.

A literatura aponta que a produção escrita 
pode ser longa, solitária, complexa e difícil 
(Torrance; Fidalgo; García, 2007). Assim sendo, 
todo o contexto até agora apresentado leva 
a que se analise a ansiedade reportada frente 
à produção textual. Verifica-se que a possível 
conjugação complexidade-exigência-pressão 
leva, em diferentes momentos, os alunos a expe-
rimentarem sensações desagradáveis.

Nesse contexto, por serem encontrados na 
literatura estudos sobre a ansiedade reportada 
frente à escrita em alunos do Secundário (Ensino 
Médio no Brasil) e universitários, a presente 
pesquisa voltou-se para alunos do 1º Ciclo 
da Educação Básica (Ensino Fundamental no 
Brasil). Assim sendo, o objetivo deste trabalho foi 
identificar a presença e a variação da ansiedade 
reportada frente à produção textual ao longo do 
processo de tomadas de medidas, bem como 
avaliar a relação da ansiedade reportada frente 
à produção textual com variáveis motivacionais 
(autoeficácia, autorregulação da aprendizagem 
e desempenho global na produção escrita).

Um referencial teórico

Juel (1988) destaca que alunos de classes 
sociais economicamente menos favorecidas, por 
não terem acesso a estímulos variados, a exemplo 
da leitura de estórias, geralmente apresentam 
dificuldades na escrita. As dificuldades desses 
alunos habitualmente radicam na geração de 
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ideias e ortografia, tópicos em que, habitualmente, 
apresentam um nível de qualidade baixo. 
Harris, Graham e Mason (2003) afirmam que 
alunos com dificuldades de aprendizagem 
apresentam dificuldades na organização do 
conteúdo e, frequentemente, sobrestimam as 
suas competências na escrita. Esses alunos não 
demonstram conhecimento crítico do processo 
de escrita, têm dificuldade para gerar ideias e 
selecionar temas, não realizam planejamento 
prévio, e não controlam a produção, organização 
e revisão textual. 

Diante da complexidade da escrita e 
das múltiplas dificuldades para a elaboração e 
produção textual, Mello (2017), assinala que existe 
uma relação entre a ansiedade reportada frente 
à escrita e o respectivo desempenho. A literatura 
reporta que os alunos demonstram ansiedade 
frente às atividades em que a preocupação, a 
tensão, a apreensão e o medo são predominantes 
(Bloom, 1980; Brand, 1990; Rosário et al., 2004a).

A ansiedade reportada frente à escrita

 Ao longo das últimas décadas, vários 
estudos sobre a ansiedade em crianças e ado-
lescentes descreveram sua prevalência e as 
diferentes formas com que esse transtorno se 
apresenta nessas populações (Spense, 1998; 
Barret; Turner, 2010; Hatton; McNicol; Doubleday, 
2006). 

Existem, também, evidências de que o 
transtorno de ansiedade está associado a aconte-
cimentos que ocorrem no dia a dia. Nesse sentido, 
a ansiedade-traço e as preocupações estão 
significativamente relacionadas com medidas de 
eventos diários (Russell; Davey, 1993). A relação 
entre o stress quotidiano e a ansiedade-traço, por 
exemplo, estende-se a fenômenos cognitivos 
importantes. A ansiedade está – como acima 
afirmado –, associada a preocupações advindas 

de situações percebidas como ameaçadoras. A 
questão é se pode encarar a escrita de produção 
textual como uma situação ameaçadora.

Sublinha-se que o presente estudo não 
analisa a dimensão psicopatológica e epide-
miológica da ansiedade. Seu enfoque foi dado 
à ansiedade reportada por alunos do Ensino 
Básico, particularmente, frente à produção textual. 
A literatura tem revelado que, desde os passos 
iniciais na escrita, os alunos são requisitados 
para produzir diferentes gêneros textuais. As 
exigências escolares frente à escrita aumen-
taram, e as avaliações sobre o domínio dessa 
competência tornaram-se complexas. Diante de 
tais condições, os alunos tendem a apresentar 
comportamentos apreensivos e, frequentemente, 
respostas ansiosas.

No que se refere ao domínio da compe-
tência escrita, a investigação indica que os alunos, 
altamente apreensivos e com baixa competência, 
tendem a evitar situações em que a escrita é 
solicitada, selecionando disciplinas acadêmicas 
com menor exigência de atividades escritas 
(Daly, 1978). A literatura indica que “os alunos 
apreensivos habitualmente têm menos sucesso 
acadêmico, e também que avaliações negativas 
das suas produções escritas são potenciais causas 
de ansiedade” (Daly, 1978, p.10). Segundo Bloom 
(1980), os escritores com baixa ansiedade tendem 
a controlar melhor o seu comportamento e a 
sua produção escrita. Escritores não-ansiosos, de 
acordo com Bloom  “apresentam propósitos mais 
claros, controlam melhor seus comportamentos 
e escrevem melhor” (1980, p.17).

Diante do exposto, e sendo a ansiedade 
reportada uma variável a ser considerada em 
meio escolar, é relevante pensar nos estados 
fisiológicos e emocionais presentes nos diversos 
momentos de aprendizagem. Segundo Britner e 
Pajares (2006), o grau de confiança que o aluno 
tem em si mesmo é também avaliado pelo esta-
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do emocional associado à realização de uma 
tarefa. Logo, estados físicos negativos inibem o 
desempenho e aumentam a probabilidade de 
baixos resultados. Assim, os autores destacam 
que “as experiências de sucesso em atividades 
acadêmicas estão associadas a menos ansiedade, 
tensão e estresse” (Britner; Pajares, 2006, p.487). 

Ressalta-se, portanto, que, quando se leva 
em consideração o grau de confiança, pode-se 
remeter às possíveis relações entre a autoeficácia 
percebida frente à escrita de um texto e a an-
siedade reportada frente a sua produção. 

A autoeficácia percebida

Pesquisa desenvolvida por García et al. 
(2009b) refere que a autoeficácia para a escrita 
apresenta impacto positivo na qualidade final 
do texto. Igualmente para Bandura (1989, 1993), 
a crença de autoeficácia afeta a performance e 
influencia os processos psicológicos e compor-
tamentais. No âmbito da teoria sociocognitiva, 
Bandura (1977) dá ênfase ao funcionamento 
humano e ao papel relevante das suas crenças. 
Segundo Pajares (2002), todos os indivíduos 
podem tornar-se auto-organizados, pró-ativos, 
autorreflexivos e autorreguladores da sua apren-
dizagem. Nesse contexto, o pensamento e a ação 
humana são produtos das dinâmicas e interações 
entre as componentes pessoal, comportamental 
e ambiental – o que Bandura denomina como 
“determinismo causal triádico recíproco” (Bandura, 
1986; Pajares, 2002; Schunk; Usher, 2011).

Ainda na perspectiva triádica sociocogni-
tiva, Bandura aborda o modelo de agência 
humana. Esse modelo centra-se no exercício 
individual do ser agente, salientando-se a tríade 
que envolve o autodesenvolvimento, a adaptação 
e a mudança. Ser agente implica ser capaz de 
influenciar intencionalmente o próprio funciona-

mento e as circunstâncias da vida (Bandura, 
2001; Bandura; Azzi; Polydoro, 2008). Conforme 
Bandura (2001, p.11) “o impacto da autoeficácia 
pessoal, tanto sobre a natureza quanto sobre a 
qualidade de vida, dependerá da finalidade com 
que esta é aplicada”.

Destaca-se que autoeficácia não é algo 
estanque nem imutável. Apresenta-se como 
uma construção dinâmica, que muda ao longo 
do tempo mediante novas informações e 
experiências (Torkzadeh; Dyke, 2002). Para 
estes autores, “os indivíduos com crenças de 
autoeficácia moderadas a elevadas tendem a 
implicar-se mais frequentemente em atividades 
relacionadas com a tarefa, persistindo nesta por 
mais tempo” (Torkzadeh; Dyke, 2002, p.481). 
Entretanto, os indivíduos com baixas crenças de 
autoeficácia tendem a envolver-se em atividades 
menos desafiadoras (Bandura; Schunk, 1981; 
Bandura, 1986).

Schunk e Swartz (1993) enfatizam que 
o aluno com uma elevada autoeficácia pode 
optar por escrever, esforçar-se e persistir, mesmo 
diante das dificuldades. “A escrita bem-sucedida 
aumenta a autoeficácia para continuar a escrever 
bem” (Schunk; Swartz, 1993, p.3). Portanto, 
a aprendizagem da escrita bem como sua 
qualidade e variedade de produção estão 
associadas, também, às crenças de autoeficácia 
percebidas pelos alunos (Zimmerman, Bandura, 
Martinez-Pons, 1992; Rosário et al., 2012).

A literatura revela que a crença de autoefi-
cácia na execução de atividades acadêmicas é 
afetada por estados emocionais (Zimmerman, 
1989; Bandura, 1993) e que o estresse, a 
ansiedade e a depressão, por exemplo, são 
estados emocionais afetados por crenças que 
os alunos constroem sobre sua eficácia. Na 
mesma direção, Pajares (2005) aponta que alunos 
autoeficazes tendem a trabalhar mais, são mais 
persistentes e perseverantes frente às adversidades 
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e apresentam-se mais otimistas e menos ansiosos. 
Britner e Pajares (2006) concluíram que a ansieda-
de, o estresse e os estados de humor também 
fornecem informações aos alunos sobre a 
autoeficácia percebida. Esses autores defendem 
que a experiência de sucesso está associada 
a menor nível de ansiedade, tensão e estresse 
diante de atividades e domínios específicos.

Em resumo, afirma-se que a literatura re-
vela que os efeitos da ansiedade frente à escrita 
e a qualidade da escrita estão relacionados com 
diversas variáveis (Kean; Glynn; Britton, 1987; Kara, 
2013). Na perspectiva desses autores, o efeito da 
ansiedade frente à escrita é mais provável quando 
um redator apreensivo escreve sob pressão de 
um deadline temporal.

A autorregulação da aprendizagem 
da escrita e a ansiedade reportada 
frente à produção textual

A autorregulação da aprendizagem refere-
-se a aprendizagens que resultam de pensa-
mentos e comportamentos autogerados, que são 
sistematicamente orientados para a consecução 
de objetivos (Schunk; Zimmerman, 2003; Schunk; 
Usher, 2011). Trata-se de um processo ativo cujos 
objetivos, estabelecidos pelo próprio aluno, 
serão os norteadores de sua aprendizagem. 
Nesse processo, o aluno irá monitorizar, regular 
e controlar as suas cognições, motivações e 
comportamentos, tendo como propósito alcançar 
os objetivos preestabelecidos (Rosário et al.,  
2004a, 2004b).

Zimmerman (1989) defende a existência de 
determinantes na aprendizagem autorregulada, 
considerando a autoeficácia como uma fonte de 
influência chave nesse processo. Destaca também 
que “a auto-observação, o autojulgamento e a 
autorreação são categorias que influenciam o 

desempenho acadêmico” (Zimmerman, 1989, 
p.332). Segundo Zimmerman (1989), a autor-
regulação da aprendizagem é um processo 
autodiretivo no qual os alunos transformam com-
petências mentais em competências acadêmicas. 
Portanto, a aprendizagem é vista como atividade 
proativa. 

Para explicar o processo autorregulatório, 
Zimmerman (2002) apresenta uma estrutura 
cíclica em três fases: (i) fase prévia ou antecipatória, 
constituída de duas etapas: análise da tarefa 
e crenças de autoeficácia; (ii) fase de controle 
volitivo ou execução, englobando duas classes: 
autocontrole e auto-observação; e (iii) fase 
de autorreflexão ou autoavaliação, também 
englobando duas etapas: autojulgamento e 
autorreação.

A literatura tem contribuído no sentido 
de mostrar que os escritores competentes fazem 
uso adequado de uma variedade de estratégias 
autorregulatórias para monitorizar a produção 
textual (Schunk; Zimmerman, 2007; Harris; 
Santangelo; Graham, 2010; Harris et al., 2011). 

Högemann (2016) refere que a combinação 
entre instruções adequadas e o planejamento de 
estratégias autorregulatórias permite aos alunos 
pensar melhor sobre as suas ideias, organizá-las e 
expressá-las com qualidade, tornando-se, dessa 
forma, redatores proficientes. Todavia, os aportes 
teóricos que versam sobre a autorregulação 
indicam que os estados afetivos podem influenciar 
o funcionamento autorregulatório (Bandura, 1986; 
Zimmerman, 1989). Esses autores apresentaram 
evidências sobre a existência da relação entre a 
ansiedade e os processos de ação, em particular 
os processos de controle metacognitivo.

Tomando como base os estados afetivos e 
sua influência no funcionamento autorregulatório, 
o presente estudo questiona se a ausência de 
estratégias autorregulatórias também influencia 
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os estados afetivos ou, ainda, se faz diminuir 
a apreensão e a ansiedade frente à produção 
escrita. 

Sendo a escrita uma das mais complexas 
artes da linguagem (Saddler; Asaro-Saddler, 2013), 
é preciso não só ensinar o uso de estratégias, 
mas também possibilitar intervenções eficazes 
para auxiliar a aprendizagem dessa competência 
e ajudar aqueles alunos que apresentam difi-
culdades severas.

Sublinha-se a importância do uso de estra-
tégias autorregulatórias em todo o processo de 
aprendizagem da escrita. Tais estratégias podem 
abranger o controle emocional, o controle da 
motivação e a monitorização da compreensão. 
No que se refere ao controle emocional, as 
estratégias usadas têm como propósito afastar 
a ansiedade. Nesse contexto, Warr e Downing 
(2000) esclarecem as interações existentes entre a 
ansiedade frente à aprendizagem e as estratégias 
de aprendizagem.

Procedimentos Metodológicos

Trata-se de um estudo quantitativo, de 
medidas repetidas. Buscou-se um desenho de 
investigação que possibilitasse analisar a potencial 
variação de medidas ao longo do tempo. Assim, 
a coleta dos dados foi realizada em quatro 
momentos distintos. Para sua análise utilizou-se 
uma Análise de Variância (ANOVA) de medidas 
repetidas. Segundo Marôco (2014, p.372), um 
estudo com medidas repetidas caracteriza-se 
por “necessitar de uma comparação de duas ou 
mais médias populacionais a partir de amostras 
emparelhadas, utilizando-se do recurso da 
ANOVA de medidas repetidas”. Ainda segundo 
Marôco, a ANOVA de medidas repetidas exige 
que se analisem as correlações entre as diversas 
medições e que estas sejam iguais. Assim, para a 

análise das correlações foi utilizado o coeficiente 
de correlação de Pearson (Pearson Correlation 
Coeficient, r) e, para se calcular e analisar o valor 
de significância (p-Valor) e variância explicada, 
lançou-se mão do Lambda de Wilks (Marôco, 
2014).

Participaram deste estudo 693 alunos, do 
4º ano da Educação Básica, na faixa etária entre 
8 e 12 anos (M=9,13; DP=0,16). Todos os alunos 
eram oriundos de escolas públicas situadas na 
região Norte de Portugal, mais especificamente 
na cidade de Braga, nos distritos de Trofa e São 
Romão. Foram coletados dados de 35 escolas, 
pertencentes a sete agrupamentos escolares, 
conforme orientação e estruturação das escolas 
portuguesas.

Instrumentos aplicados

Para este estudo foram utilizadas as 
escalas “Self-efficacy” e “Children’s Test Anxiety 
Scale”, bem como o Inventário de Processos da 
Autorregulação da Aprendizagem, conforme se 
descreve abaixo. 

A “Self-efficacy” (Graham; Harris; Mason, 
2005) foi traduzida e adaptada para medir a 
autoeficácia do aluno ao planejar e escrever um 
texto. Essa escala é composta por cinco itens (e.g., 
“quando o professor nos pede para escrever um 
texto, o meu é um dos melhores”), variando de 
1 (Nunca) a 4 (Sempre). Os dados da pesquisa 
reproduziram a estrutura unifatorial da escala, 
explicando 62% da variância; o alpha de Cronbach 
da escala neste estudo foi de 0,86. 

Foi também usada a escala de Teste de An-
siedade Infantil (Children’s Test Anxiety Scale – CTAS, 
de Wren e Benson (2004)), traduzida e adaptada 
ao contexto português. O estudo seguiu Putwain 
e Best (2011) e utilizou apenas doze itens da 
escala versão reduzida, que se apresentou como 
unifatorial na versão dos referidos autores. A 
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escala do presente estudo foi composta por cinco 
pontos, distribuídos de 1 (Nunca) a 5 (Sempre). 
Foram avaliadas três dimensões da escala de 
ansiedade-CTAS: (i) pensamentos preocupantes, 
como “tenho dificuldades em pôr as ideias no 
papel”; (ii) reações autonômicas, como “enquanto 
escrevo meu texto, sinto o meu rosto quente”; e 
(iii) comportamentos relacionados aos distratores 
externos (off-task, como, por exemplo: “Enquanto 
escrevo meu texto na prova, brinco com o meu 
lápis”). A estrutura unifatorial da escala reduzida 
explicou 53% da variância. O alpha de Cronbach 
dessa escala foi de 0,79. 

Utilizou-se, ainda, o Inventário de Pro-
cessos da Autorregulação da Aprendizagem 
(IPAA) (Rosário et al., 2010). Esse inventário foi 
desenvolvido e adaptado com o intuito de analisar 
os processos de autorregulação da aprendizagem 
da escrita. Teve como base o modelo PLEA da 
autorregulação da aprendizagem de Rosário 
et al. (2004a). O Ciclo PLEA de Rosário, Núñez 
e Gonzalez-Pienda (2007) constitui-se de três 
fases. Na primeia fase, denominada Planificação/
Planejamento (PL), o aluno deverá pensar bem 
antes de fazer alguma coisa, isto é, antes de 
agir ou de fazer qualquer coisa, planifica-se. 
Na segunda fase, chamada de execução (E), o 
aluno deverá pensar durante a realização da 
tarefa, precisando estar atento aos meios e 
esforços a serem despendidos e respeitar os 
prazos previstos. Na última fase, denominada 
avaliação (A), que significa “pensar depois”, o 
aluno avaliará se cumpriu o que tinha previsto. 
No presente estudo os alunos responderam a 9 
itens (como, por exemplo, se “Durante a escrita 

de um texto, na escola ou em casa, penso no que 

tenho de ir mudando para conseguir alcançar os 

meus objetivos”), segundo escala de Likert, com 
cinco opções de resposta, variando de 1 (Nunca) 
a 5 (Sempre). O alpha de Cronbach desta escala 
foi de 0,81.

Na perspectiva de analisar a relação das 
diferentes variáveis, estudou-se, também, a sua 
relação com o rendimento acadêmico. Nesse 
sentido, foi solicitado o acesso à classificação final 
no Exame Nacional de Língua Portuguesa e a 
pontuação por domínio, seguindo as orientações 
normativas de Portugal.

Coleta e análise de dados

Para a realização deste estudo foi solicitada 
autorização prévia ao Ministério de Educação de 
Portugal. O estudo está em conformidade com 
as normas da Comissão de Ética da Universidade 
do Minho, e os dados recolhidos foram tratados 
e arquivados sob a regra específica do Centro de 
Investigação em Psicologia (CiPsi) da escola de 
Psicologia da Universidade do Minho. Também foi 
obtida anuência prévia das coordenações e aos 
professores dos agrupamentos escolares, assim 
como a assinatura do “Termo de Consentimento 
Livre e Esclarecido” dos pais dos alunos parti-
cipantes.

Para a análise dos dados, foi utilizada a 
análise estatística, descritiva e inferencial, no 
decorrer das quatro tomadas de medidas. Foi 
utilizado o IBM SPSS Statistic (Statistical Package 

for the Social Sciences, v22.0 – IBM Corporation), 
(Field, 2013) e verificadas as médias e o desvio 
padrão das variáveis. Foram também analisados 
os resultados do exame nacional, com a média 
específica em domínio da escrita e a média global 
em Língua Portuguesa.

Resultados e Discussão

Foi avaliada no estudo a correlação en-

tre a ansiedade reportada frente à produção 

textual e as variáveis motivacionais (autoeficácia, 

autorregulação e desempenho acadêmico). 
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Apresentam-se, a seguir, as descrições e 
análises dos dados obtidos a partir das respostas 
dadas pelos alunos, nos quatro momentos de 
coleta de dados. Na Tabela 1 estão compiladas 
todas as médias e o desvio padrão da variável 
“Ansiedade”; na Tabela 2 estão descritas as médias 

Tabela 1. Estatística Descritiva relativa à variável Ansiedade 
reportada frente à produção textual.   

Medidas Ansiedade M DP N

ANS-M1 2,43 0,662 597

ANS-M2 2,07 0,511 597

ANS-M3 2,46 0,748 597

ANS-M4 2,41 0,796 597

Nota: ANS: Ansiedade reportada frente à produção textual; 
M: Tomadas de medida; DP: Desvio Padrão; N: Participantes.

Fonte: Elaborada pelos autores (2016).

Tabela 2. Estatística Descritiva relativa à variável Autoeficácia 
percebida frente à produção textual.

Medidas Autoeficácia M DP N

AE-M1 2,25 0,400 605

AE-M2 2,23 0,377 605

AE-M3 2,26 0,431 605

AE-M4 2,31 0,482 605

Nota: AE: Autoeficácia percebida frente à produção textual, 
nas quatro tomadas de medida; M: Média; DP: Desvio Padrão; 
N: Participantes.

Fonte: Elaborada pelos autores (2016).

Tabela 3. Estatística Descritiva relativa à variável Autor-
regulação da aprendizagem frente à produção 
escrita.

Medidas Autorregulação M DP N

AR-M1 3,75 0,730 595

AR-M2 3,10 0,515 595

AR-M3 3,87 0,714 595

AR-M4 3,97 0,726 595

Nota: AR: Autorregulação da aprendizagem da escrita, nas 
quatro tomadas de medida; M: Média; DP: Desvio Padrão; 
N: Participantes.

Fonte: Elaborada pelos autores (2016).

e o desvio padrão da variável “Autoeficácia”; 
e, na Tabela 3 são apresentadas as médias e o 
desvio padrão da variável “Autorregulação”. Nesta, 
encontram-se também as médias e o desvio 
padrão dos resultados do exame nacional, com 
a média específica em domínio da escrita e a 
média global em Língua Portuguesa.

O exame nacional aconteceu após a 
quarta e última tomada de medidas. Inicialmente 
descrevem-se os resultados relativos ao estudo da 
variável “Ansiedade” reportada frente à produção 
textual. A análise visual das medidas de ansiedade 
nos quatro momentos, indica que os resultados 
baixam do primeiro para o segundo momento, 
parecendo elevar-se no terceiro momento e 
voltando a baixar no quarto momento. No en-
tanto, essas suposições foram avaliadas pelos 
resultados dos testes estatísticos correspondentes. 
Tomados em conjunto, os dados do teste de 
contraste multivariado indicam que existe 
uma mudança de tendência nas pontuações 
das quatro medidas (Lambda de Wilks=0,581; 
F 3,594=142,95, p<0,001, eta2=0,419). Por outro 
lado, as análises realizadas também informam 
que a tendência das pontuações é de tipo linear 
(F 1,59=13,971, p<0,001, eta2=0,023). Indicam, 
também, que é baixo o tamanho das diferenças 
e tipo de tendência encontrada (41,9% e 2,3% da 
variância explicada, respectivamente).

A seguir, descrevem-se os resultados rela-
tivos ao estudo da variável “Autoeficácia” percebida 
frente à produção textual. Uma análise visual das 
medidas de autoeficácia nos quatro momentos, 
indica que os resultados baixam ligeiramente do 
primeiro para o segundo momento, parecendo 
incrementar-se progressivamente a partir da 
terceira tomada de medida. No entanto, em 
análises estatísticas, tomados em conjunto, os 
dados do teste de contraste multivariado indi-
cam que existe uma mudança de tendência nas 
pontuações das quatro medidas (Lambda de 
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Wilks=0,976; F 3,602=4,888, p<0,002, eta2=0,024). 
Por outro lado, as análises realizadas também 
informam que a tendência das pontuações é de 
tipo linear (F 1,604=9,415, p<0,002, eta2=0,015) e 
que é baixo o tamanho das diferenças e tipo de 
tendência encontrada (2,4% e 1,5% da variância 
explicada, respectivamente).

Descrevem-se ao final os resultados rela-
tivos ao estudo da variável Autorregulação da 
aprendizagem frente à produção escrita. A análise 
da estatística descritiva indica que os resultados 
baixam do primeiro para o segundo momento, 
parecendo progressivamente incrementar-se a 
partir da terceira tomada da medida. No entanto, 
tal como já tinha acontecido relativamente às 
variáveis anteriores, essas suposições foram 
analisadas por meio de testes estatísticos cor-
respondentes. Tomados em conjunto, os dados do 
teste de contraste multivariado indicam que existe 
uma mudança de tendência nas pontuações das 
quatro medidas (Lambda de Wilks=0,302; F 

3,592=455,85, p<0,001, eta2=0,698). Por outro 
lado, as análises realizadas também informam 
que a tendência das pontuações é de tipo linear 
(F 1,594=188,367, p<0,001, eta2=0,241) e que 
o tamanho das diferenças e tipo de tendência 

Tabela 4. Correlação de Pearson entre a variável ansiedade e as variáveis motivacionais nas quatro tomadas de medida.

Medida de Ansiedade AE AR ExNE ExNg

ANS1  0,113**  -0,089**  -0,221** -0,234**

ANS2  0,108**  -0,163** -0,081* -0,124**

ANS3  0,117** -0,077*  -0,138** -0,179**

ANS4 0,085* -0,088*  -0,122** -0,175**

Nota: *Correlação significativa no nível 0,05 (bilateral); **Correlação significativa no nível 0,01 (bilateral); ANS: Ansiedade; AE: 
Autoeficácia; AR: Autorregulação; ExNE: Exame Nacional específico do domínio da escrita; ExNg: Exame Nacional Global da disciplina 
de Língua Portuguesa; 

Fonte: Elaborada pelos autores (2016).

encontrada é média-baixa (69,8% e 24,0% da 
variância explicada, respectivamente).

Na Tabela 4 encontram-se os resultados das 
correlações existentes entre a variável ansiedade 
reportada frente à produção textual e as demais 
variáveis deste estudo.

O resultado das correlações permite 
constatar que, na primeira tomada de medida, 
a ansiedade reportada frente à produção textual 
revelou uma relação positiva e estatisticamente 
significativa com a autoeficácia percebida frente 
a essa tarefa (r=0,113, p<0,001). O resultado da 
primeira tomada revelou, também, que aquela 
ansiedade apresentou uma correlação negativa e 
estatisticamente significativa com a autorregula-
ção da aprendizagem frente à escrita (r=-0,089, 
p<0,001), com o desempenho no exame nacional 
em domínio da escrita (r=-0,221, <0,001) e com 
o desempenho no exame nacional global em 
Língua Portuguesa (r=-0,234, p<0,001). 

Na segunda tomada de medida, os resul-
tados revelaram uma correlação positiva e es-
tatisticamente significativa entre a ansiedade 
reportada frente à produção textual e a autoefi-
cácia percebida frente a essa tarefa (r=0,108, 
p<0,001). Os resultados da segunda tomada de 
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medida revelaram, ainda, a existência de uma 
relação negativa e estatisticamente significativa 
daquela ansiedade com a autorregulação da 
aprendizagem frente à escrita (r=-0,163, p<0,001), 
com o desempenho do exame nacional em 
domínio da escrita (r=-0,081, p<0,05) e com o 
desempenho no exame nacional global em 
Língua Portuguesa (r=-0,124, p<0,001).

Os resultados da terceira tomada de me-
didas revelaram a existência de uma relação 
positiva e estatisticamente significativa entre 
ansiedade reportada frente à produção textual 
e a autoeficácia percebida frente a essa tarefa 
(r=0,117, p<0,001). A análise dos dados revelou, 
ainda, que aquela ansiedade apresentou relação 
negativa e estatisticamente significativa com a 
autorregulação da aprendizagem frente à escrita 
(r=-0,077, p<0,05), com o desempenho no exame 
nacional no domínio da escrita (r=-0,138, p<0,001) 
e com o desempenho no exame nacional global 
em Língua Portuguesa (r=-0,179, p<0,001).

Os resultados estatísticos da quarta to-
mada de medida revelaram que há uma rela-
ção positiva e estatisticamente significativa 
entre ansiedade reportada frente à produção 
textual e a autoeficácia percebida frente a essa 
tarefa (r=0,085, p<0,05). Por fim, a análise dos 
dados revelou, ainda, uma relação negativa e 
estatisticamente significativa daquela ansiedade 
com a autorregulação da aprendizagem frente 
à escrita (r=-0,088, p<0,05), com o desempenho no 
exame nacional no domínio da escrita (r=-0,122, 
p<0,001) e com o desempenho no exame na-
cional global em Língua Portuguesa (r=-0,175, 
p<0.001). 

Para a análise dos dados, foi retomada a 
literatura sobre as variáveis de estudo e a sua 
relação com a escrita. A complexidade da escrita 
(Graham; Harris; Mason, 2005), o poder dessa 
ferramenta para a estratificação dos sujeitos 
em sociedade (MacArthur; Graham; Fitzgerald, 

2006) e o baixo desempenho dos alunos têm 
sido objeto de estudos empíricos. Os relatórios 
internacionais com os resultados de leitura, 
matemática e ciências (e.g., PISA) e os exames 
nacionais com os resultados globais da disciplina 
de Língua Portuguesa e do domínio específico de 
leitura e escrita (e.g., Exame Nacional, IAVE – Ins-
tituto de Avaliação Educativa de Portugal) têm 
também sido objeto de investigação. Assume-se, 
em concordância com a literatura de perspectiva 
sociocognitiva, que o treino dessa competência 
promove a disponibilidade para a melhoria da 
escrita, para a revisão da produção textual e para 
a avaliação de diferentes tipos textuais.

Lembra-se que, em décadas anteriores, 
respostas como apreensão, preocupação, tensão e 
medo foram identificadas como comportamentos 
ansiosos reportados por alunos frente à escrita 
de diferentes gêneros textuais (e.g., estudos 
empíricos de Daly e Miller (1975), Faigley, Daly e 
Witte (1981) e Brand (1990)). Salienta-se, ainda, 
que essas investigações, na sua maioria, tiveram 
como participantes estudantes do ensino médio 
e universitário (Bloom, 1980; Onwuegbuzie, 
1997). Assim sendo, o escopo deste estudo foi 
direcionado para alunos do ensino fundamental, 
e estendeu-se para um aporte teórico que revela 
a presença da ansiedade e a sua associação com 
a produção textual, com a autoeficácia percebida, 
com a autorregulação da aprendizagem da 
escrita, com o domínio da língua escrita e com 
o desempenho global em Língua Portuguesa 
(Brand, 1990; Rosário et al., 2004a). 

Nesse contexto, foram analisadas as correla-
ções existentes entre a ansiedade reportada frente 
à produção textual e a autoeficácia percebida 
frente à escrita, a autorregulação dessa apren-
dizagem, o domínio da língua escrita e o desem-
penho global em Língua Portuguesa.

Ao se analisar o primeiro objetivo, foi 
identificada a presença da ansiedade reportada 
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frente à produção textual, bem como sua variação 
ao longo do processo de tomada de medidas. 
Assim, observou-se que o resultado da ansiedade 
reportada baixou do primeiro (M=2,43, DP=0,662) 
para o segundo momento (M=2,07, DP=0,511). 
A primeira tomada de medida foi marcada pela 
proximidade dos primeiros testes letivos. Já no 
segundo momento de medida, os alunos estavam 
vivenciando temas transversais, e o clima das 
escolas era de descontração. É provável que esses 
dois fatores expliquem a diminuição, do primeiro 
para o segundo momento, da variável ansiedade 
reportada frente à produção textual. Neste estudo, 
dada a dispersão de escolas, não se analisou se 
os alunos estavam participando de intervenções 
que promovessem essa competência ou que 
pudessem explicar a variabilidade dos dados 
sobre a ansiedade reportada.

Todavia, na terceira toma de medida os 
dados subiram (M=2,46, DP=0,748) e tornaram 
discretamente a baixar, no último momento 
de coleta (M=2,41, DP=0,796). Esse resultado 
é de alguma forma intrigante, pois todos os 
participantes estavam se preparando para os 
testes do último período letivo e, também, para 
o exame nacional.

No sentido de analisar a ansiedade repor-
tada frente à produção textual, foi realizado um 
teste de contraste multivariado. O resultado 
dessa análise indicou a existência de uma 
mudança de tendência nas quatro pontuações 
(p<0,001), portanto, estatisticamente significativo. 
A literatura indica que, na presença de diferenças 
sistemáticas entre tratamentos, espera-se sempre 
obter no teste Lambda de Wilks um valor menor 
que 1, e tanto mais significativo quanto menor for 
o seu valor. Entretanto, o tamanho das diferenças, 
o tipo de tendência encontrada e a variância 
explicada, foram baixos nessa variável. Assim, 
o resultado das análises do teste multivariado 
aponta que a variabilidade explicada é de 41,9%, 

enquanto a variabilidade explicada entre os 
sujeitos é de 23,0%. Na literatura, os estudos de 
Faigley, Daly e Witte (1981) e de Brand (1990) 
corroboram os resultados encontrados na pre-
sente pesquisa. Ainda nesse sentido, segue-se 
aqui a afirmação de Brand (1990) de que a 
ansiedade não é impeditiva da escrita, e que 
a afirmação contrária não descreve aquilo que 
acontece emocionalmente quando os indivíduos 
compõem.

De acordo com a análise dos resultados 
referentes à percepção de autoeficácia na pro-
dução textual e sua correlação com a ansiedade 
reportada frente à escrita, indica-se que a relação 
é positiva e estatisticamente significativa, como 
constatado na Tabela 2. Entretanto, os efeitos da 
magnitude dessas correlações, embora variem 
ao longo do tempo, são baixos. Relembra-se que 
a literatura estatística (Marôco, 2014), ao versar 
sobre as correlações, indica que estas são baixas 
quando o valor absoluto de /r/ é inferior a 0,25.

Os resultados das correlações existentes 
entre a ansiedade reportada frente à produção 
textual e a autoeficácia percebida frente à escrita, 
apontam para uma correlação baixa, mas de 
sentido positivo – o que parece sinalizar que, 
quanto maior for a autoeficácia percebida, mais 
elevada será a ansiedade reportada frente à 
produção textual. No entanto, esse resultado não 
corrobora a literatura, uma vez que os estudos 
sobre autoeficácia apontam para o sentido 
contrário, isto é: quanto maior a ansiedade, 
menor a autoeficácia percebida (Pajares, 2005; 
Britner; Pajares, 2006). Segundo Britner e Pajares 
(2006), o grau de confiança que o aluno tem em 
si é também avaliado pelo estado emocional 
associado à realização da tarefa. Zimmerman e 
Bandura (1994) já tinham afirmado que a autoefi-
cácia percebida é um dos determinantes que 
influenciam na estrutura causal da escrita. 
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Ainda no contexto da relação entre a 
ansiedade frente à escrita e a autoeficácia, Kara 
(2013) refere que o efeito da ansiedade frente à 
escrita é mais vincado quando o redator apreen-
sivo escreve sob pressão, com um deadline 
temporal. Na literatura, encontra-se, ainda, uma 
relação recíproca entre a habilidade escrita e 
a eficácia, com benefícios assumidos para a 
autoeficácia (Bruning; Horn, 2000). A relação po-
sitiva encontrada entre a ansiedade reportada 
frente à produção textual e a autoeficácia per-
cebida frente a ela, não permite confirmar a 
primeira hipótese do presente estudo, quando 
se aventou que aquela ansiedade afetaria ne-
gativamente a percepção de autoeficácia. 
Diante desses resultados, é provável que em 
estudos posteriores seja analisada a relação da 
autoeficácia reportada frente à produção textual 
com o desempenho na competência escrita, 
considerando a organização de alunos por grupos 
em função da competência. 

Os dados obtidos sobre a variável autor-
regulação da aprendizagem frente à escrita, 
permitem avaliar o alcance do objetivo desta 
pesquisa: analisar a autorregulação da escrita e 
sua correlação com a ansiedade reportada frente 
à produção textual. O resultado possibilitou ve-
rificar que a autorregulação da aprendizagem 
frente à escrita baixa do primeiro para o segundo 
momento, mas aumenta progressivamente do 
terceiro para o quarto momento da tomada 
de medida. O teste de contraste multivariado 
indica a existência da mudança de tendência nas 
pontuações das medidas e é estatisticamente 
significativo (p<0,001). Contudo, também se 
observou que o tamanho das diferenças e tipo 
de tendência da variância encontrada, nessa 
variável, é média-baixa. 

A partir dos dados, e com base nos achados da 
literatura, é possível supor que um incremento no 
uso de estratégias autorregulatórias poderá levar 

os alunos a se tornarem mais autorreguladores 
de sua aprendizagem redacional, desenvolvendo 
uma melhor qualidade na produção escrita e um 
melhor domínio dessa competência. A análise da 
correlação existente entre a ansiedade reportada 
frente à produção textual e a autorregulação da 
aprendizagem frente à escrita aponta uma relação 
negativa e estatisticamente significativa, nas 
quatro tomadas de medida. Entretanto, ressalta-
-se que o efeito da magnitude das correlações 
foi baixo, sendo verificado um melhor efeito da 
correlação no segundo momento da tomada 
de medida. 

A correlação negativa e estatisticamente 
significativa é apontada pela l iteratura. 
Bandura (1986) e Zimmerman (1989) referem 
que os estados afetivos podem influenciar o 
funcionamento autorregulatório. A literatura 
também corrobora o resultado deste estudo, 
indicando que, quanto mais elevada a ansiedade, 
é menos provável que o aluno autorregule 
a aprendizagem. Os alunos que apresentam 
dificuldades na aprendizagem da escrita têm 
também dificuldades em usar e monitorizar as 
estratégias autorregulatórias (Graham; Harris, 
1999; Santagelo; Harris; Graham, 2007). Os pro-
cessos de autorregulação envolvem estratégias 
que regulam, ativam e sustentam a conduta 
comportamental, o desenvolvimento cognitivo 
e o funcionamento do afeto (Zimmerman, 
2001; Bown, 2009). Para Rosário et al. (2004b), a 
autorregulação envolve a ativação e manutenção 
de processos cognitivos, comportamentais e 
afetivos, planejados e ciclicamente adaptados, 
com vistas a alcançar os objetivos escolares. 
Portanto, o uso de estratégias autorregulatórias 
contribui para a qualidade da produção escrita 
(Limpo; Alves, 2013; Högemann, 2016).

Em continuidade, e para uma melhor com-
preensão do presente estudo, analisa-se a relação 
entre ansiedade e desempenho no domínio 
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da escrita de textos. Assim, pode-se afirmar: a 
ansiedade reportada frente à produção textual 
influencia negativamente o desempenho da 
escrita de composições e o desempenho geral 
no Exame Nacional de Língua Portuguesa. Nesse 
sentido, a análise estatística, realizada por meio 
da correlação de Pearson, aponta uma relação 
negativa e estatisticamente significativa entre a 
ansiedade reportada frente à produção textual e 
o resultado no domínio da escrita com (p<0,001) 
na primeira, na terceira e na quarta tomada de 
medidas; e um (p<0,05) na segunda tomada de 
medida. 

O resultado da análise das correlações indica 
também uma relação negativa e estatisticamente 
significativa entre a ansiedade reportada frente 
à produção textual e o desempenho global 
na disciplina de Língua Portuguesa (p<0,001), 
nas quatro tomadas de medida. Assim sendo, 
os resultados obtidos indicam que, quanto 
mais elevada for a ansiedade, menor será o 
desempenho do aluno no domínio da escrita e 
seu desempenho global na disciplina de Língua 
Portuguesa. 

Nesse contexto, confirma-se a hipótese 
deste trabalho. A literatura refere que alunos 
altamente apreensivos e com baixa competência 
evitam atividades que exigem a escrita (Daly, 
1978) e, também, que alunos ansiosos apresentam 
propósitos menos claros e escrevem menos 
(Bloom, 1980). Por fim, Brand (1990) defende 
que a ansiedade pode ser caracterizada como 
uma emoção negativa com alta classificação em 
grupos de redatores ansiosos, assim como Britner 
e Pajares (2006) afirmam que as experiências 
de sucesso em atividades acadêmicas estão 
associadas a menos ansiedade, tensão e stress.

Considerações Finais

O presente estudo teve como foco prin-
cipal avaliar a ansiedade reportada frente à 

produção textual e sua relação com variáveis 
motivacionais, tais como autoeficácia percebida, 
autorregulação da aprendizagem e desempenho 
escolar, tendo a amostra sido composta por 
alunos do 4º ano do Ensino Fundamental (1º 
Ciclo de Ensino Básico em Portugal), na dis-
ciplina de Língua Portuguesa. As análises esta-
tísticas permitiram confirmar que, embora as 
correlações estabelecidas entre a ansiedade e as 
variáveis independentes sejam estatisticamente 
significativas, a variância explicada, em testes 
multivariados, revelou-se média-baixa para a 
autorregulação, e baixa para as demais variáveis 
do estudo. Como constatado na literatura, a 
escrita tem sido percebida como uma tarefa difí-
cil e complexa. Enquanto ferramenta, a escrita 
permite não só descrever o mundo circundante, 
mas também simbolizar sentimentos e ideias. 

Escrever é uma arte no processo de comu-
nicação – e toda arte pede inspiração. Conseguir 
que os alunos se envolvam em tarefas que exi-
gem a escrita é, antes de tudo, possibilitar-lhes 
um conhecimento aprofundado e ao mesmo 
tempo fazê-los sentir-se mais responsáveis por 
suas produções. Nesse contexto, e frente às 
dificuldades impostas pelo atual capital social, 
a escrita pode levar o aluno do Ensino Básico 
a experimentar, de fato, um certo nível de an-
siedade, como confirmado pelos resultados 
deste estudo e corroborado pela literatura. 
Globalmente, os resultados obtidos sugerem 
a necessidade de rever o currículo escolar em 
relação tanto à instrução quanto ao planejamento, 
execução e avaliação da produção escrita.

Quando se retoma o resultado da análise 
da relação entre a autoeficácia percebida na 
produção textual e a ansiedade reportada frente 
a ela, o resultado aponta uma relação positiva 
e estatisticamente significativa – contrariando 
os estudos prévios sobre autoeficácia. Isso 
sugere que o nível de exigência da escola 
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para com o aluno – seja entre o aluno e seus 
pares, entre o aluno e seus pais, ou do aluno 
para consigo próprio –, pode levar a um certo 
nível de apreensão, preocupação e tensão. A 
presença da ansiedade, mesmo em frente de uma 
autoeficácia robusta, pode ocorrer, possivelmente, 
por causa das elevadas expectativas dele próprio 
e daqueles que o rodeiam, como familiares, pro-
fessores e colegas. É provável, portanto, que a 
ansiedade dos alunos diminua se os educadores 
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, 
principalmente nas produções escritas, facilitem o 
processo de aprendizagem da escrita em geral e 
da produção textual em particular, possibilitando-
-lhes expor seus receios.

Os resultados das análises também referem 
uma correlação negativa e estatisticamente 
significativa entre a utilização de estratégias de 
autorregulação e a ansiedade. Nesse sentido, 
quanto mais elevada a ansiedade frente à escrita, 
menor será a autorregulação dessa aprendizagem. 
Segundo Rosário et al. (2004a, 2004b), além de 
desenvolverem aprendizagens significativas e 
contextualizadas, os professores deveriam ensinar 
estratégias autorregulatórias, em infusão curricular, 
para incrementar a competência autorregulatória 
da aprendizagem e, consequentemente, as per-
cepções de autoeficácia dos alunos. 

Para finalizar, encontrou-se uma correlação 
negativa e estatisticamente significativa entre a 
ansiedade reportada frente à produção textual 
e o domínio da escrita. Tal resultado sugere que, 
quanto mais ansioso estiver o aluno, menor será a 
qualidade do seu desempenho na escrita. Como 
ressaltado anteriormente, Daly (1978) já relatava 
em seu estudo que alunos altamente apreensivos 
evitavam atividades que exigiam a escrita. 

O desempenho escolar de alunos portu-
gueses, estudado em trabalhos nacionais e 
internacionais, tem mobilizado a comunidade 
educativa para incrementar o ensino da língua 

escrita, com o objetivo de ampliar e melhorar 
a competência escrita desses alunos. Esforços 
têm sido realizados na direção da promoção 
dessa competência. Contudo, esses esforços, 
a julgar pelos resultados, estão ainda distantes 
das necessidades e imposições dos tempos 
atuais. Nesse sentido, é provável que alunos do 
ensino básico apresentem certo comportamento 
ansiogênico nos momentos de produção textual.

De fato, o nível de exigência e as pressões 
do mundo atual (e.g., rankings, dificuldade de 
acesso à universidade) podem contribuir para a 
presença de sinais de ansiedade em estudantes 
do Ensino Médio e Universitário (Onwuegbuzie, 
1997). No entanto, não existe evidência que 
sustente a expectativa de que a apreensão, a 
preocupação, a tensão e o medo estivessem 
presentes em alunos de Ensino Fundamental. 
Esses sinais da ansiedade materializam-se, por 
exemplo, em situações de teste, na resolução de 
problemas matemáticos, na leitura em público e 
na elaboração de diferentes gêneros textuais. Os 
resultados obtidos na presente pesquisa sugerem 
que os educadores reflitam nas práticas e na 
carga a que as crianças estão sujeitas, de modo 
a melhorar a qualidade de sua aprendizagem, 
reduzindo a carga e, sobretudo, a pressão que 
está associada à manifestação de ansiedade 
diante das avaliações.

Para finalizar, enfatiza-se a necessidade 
de assumir a responsabilidade frente à própria 
escrita. Nesse sentido, parafraseia-se Graham e 
Harris (1999), quando afirmam que a assunção de 
responsabilidade é uma atitude a ser desenvolvida 
pelo aluno. Acrescenta-se, porém, que essa res-
ponsabilidade deve ser partilhada por todos os 
agentes envolvidos na aprendizagem da língua 
escrita: professores, pais, alunos e seus pares. 

Como limitações do estudo, apesar de este 
apresentar resultados promissores, ressalta-se que 
os dados atitudinais dos alunos foram obtidos por 
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meio de questionários, sem que se investigassem, 
dada a extensão da amostra, as concepções dos 
alunos frente à escrita. Tampouco se recolheram 
indicadores sobre a forma como concebem o ato 
de escrever, de autorregular a própria escrita, de 
identificar e controlar os sentimentos no ato da 
produção escrita, ou o que concebem sobre a 
ansiedade ou a autoeficácia frente à produção 
textual. Empreender investigações que recolham 
variáveis on-task, que recolham dados sobre a 
realização da tarefa enquanto o aluno a realiza, 
que recolham também dados qualitativos 
que permitam aceder as concepções sobre as 
diferentes facetas do fenômeno da escrita, são 
aspectos que ajudariam a construir um quadro 
mais compreensivo sobre a produção textual 
de crianças.

Nesse sentido, é provável que um estudo 
misto possibilite um outro olhar e uma outra 
análise do fenômeno. É provável, também, que 
entrevistas abertas somadas a outras escalas 
levem à categorização de algo que este estudo 
não esteja conseguindo revelar. Poderiam 
ser investigadas as reais dificuldades sentidas 
pelos alunos no uso da escrita, bem como 
quais estratégias autorregulatórias são usadas 
pelos alunos no decorrer da produção textual, 
inclusive para lidar com as regras gramaticais 
nesse momento. 
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